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La competencia matemática, aun sien-
do una de las habilidades y conocimientos 
más necesarios en la sociedad actual, es a 
la vez una de las más difíciles de adquirir 
según nos indican evaluaciones interna-
cionales al respecto (Mullis, Martin, Foy 
y Arora, 2012; OECD, 2013).
El cálculo es un componente esencial 
en la resolución de problemas aritméti-
cos, y éste es uno de los contenidos más 
importantes de las Matemáticas, junto a 
la geometría, la medida o la probabilidad. 
Por este motivo, un gran porcentaje de las 
dificultades de aprendizaje de las mate-
máticas tiene que ver con la aritmética en 
la que el cálculo representa un papel esen-
cial (Orrantia, 2000).
Los estudios sobre el tipo de trastornos 
que muestra el alumnado con dificultades 
en el aprendizaje del cálculo, reflejan dos 
tipos de déficits funcionales básicos: dé-
ficits procedimentales y déficits en la re-
cuperación de hechos (Geary, 1990, 1993; 
Geary, Brown y Samaranayake, 1991; 
Goldman, Pellegrino y Mertz, 1988; Kirby 
y Becker, 1988; Orrantia, 2000). Los dé-
ficits procedimentales tienen que ver con 
procedimientos aritméticos (estrategias 
de conteo) evolutivamente inmaduros, 
frecuentes errores y menor velocidad de 
conteo verbal. Los déficits en la recupera-
ción de hechos conllevan una inadecuada 
representación de hechos aritméticos en 
la memoria, así como una importante pro-
porción de fallos y tiempos de respuesta 
en la recuperación.
Actualmente, en las evaluaciones de la 
competencia matemática aritmética, del 
alumnado de los primeros niveles de es-
colarización, es más habitual la identifica-
ción de dificultades relativas a la recupe-
ración de hechos matemáticos, mientras 
que la relacionada con déficits procedi-
mentales, suele quedar relegada e incluso 
ausente.
Esta escasa evaluación de los déficits 
procedimentales en el cálculo aritmético, 
tampoco queda resuelta desde el ámbito 














































consiste en identificar una discrepancia, 
de alrededor de dos desviaciones típicas, 
entre los resultados obtenidos por el su-
jeto en una prueba normalizada de rendi-
miento matemático y un test estandariza-
do de inteligencia.
Esta desatención hacia los errores es-
pecíficos de las dificultades de aprendizaje 
del cálculo aritmético, tanto en el ámbito 
de la evaluación como en el del diagnós-
tico, tiene importantes efectos desde el 
punto de vista de la intervención educa-
tiva adaptada, donde se muestra impres-
cindible identificar los errores y problemas 
concretos de cada sujeto, conocimientos 
que constituyen el prerrequisito básico 
para el diseño curricular de adaptaciones 
individuales o de aula (González-Pienda 
y González-Pumariega, 1998; Blanco y 
Bermejo, 2008). Por ello, la opción actual 
más aconsejada (Ortiz, 2004), implica ti-
pos de evaluación variados y que incluyan 
test estandarizados, pruebas criteriales 
de diagnóstico, pruebas basadas en conte-
nidos curriculares, análisis de los errores 
mediante métodos observacionales y listas 
de cotejo o «checklist» (Horowitz, 2011), en 
la evaluación de las dificultades de apren-
dizaje (DA).
En los Estados Unidos de América, la 
Ley de Educación para personas con Di-
ficultades (Individuals with Disabilities 
Education Improvement Act, IDEA, 2004, 
por su sigla en inglés), da un giro radical a 
los enfoques más clásicos de identificación 
de alumnado con DA. De tal manera que 
si, con anterioridad a esta Ley, se pres-
cribía a los profesionales la utilización del 
modelo de discrepancia entre el cociente 
intelectual (CI) y el rendimiento escolar 
en la identificación, a partir de la pro-
mulgación de esta norma, se insta a im-
plementar lo que han denominado como, 
«Respuesta a la Intervención» (Response 
to Intervention, RtI), un método alterna-
tivo basado más que en procedimientos 
psicométricos estandarizados, en la eva-
luación educativa como procedimiento 
fundamental en la detección de los errores 
del alumnado en riesgo de fracaso escolar.
En esta dirección, posteriormente, la 
Oficina de Educación Especial y Servi-
cios de Rehabilitación del Departamento 
de Educación en Estados Unidos (Office 
of Special Education and Rehabilitative 
Services, OSERS, 2006) en la regulación 
federal que desarrolla la normativa legis-
lada para la identificación de alumnado 
con DA, afirma que: no es exigible la uti-
lización del criterio diagnóstico de discre-
pancia en la determinación del alumnado 
con DA y que son adecuados otros proce-
dimientos alternativos de identificación 
centrados en las respuestas o resultados 
de aprendizaje, contrastados y validados 
en estudios e investigaciones.
En relación a nuestro ámbito más cer-
cano, también se ha venido promoviendo 
desde instituciones educativas, que la iden-
tificación de las dificultades de aprendizaje 
se realicen sobre las tareas contextualiza-
das de aprendizaje, desde una perspectiva 
fundamentalmente psicoeducativa centra-
da en los procesos y estrategias (Romero y 
Lavigne, 2006).
El objetivo pretendido con este trabajo 
es la creación de un instrumento o rejilla 
de observación de dificultades de aprendi-
zaje en el cálculo aritmético, que diseñado 
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con los requerimientos científicos de la ob-
servación sistematizada, permita identifi-
car los principales errores y dificultades 
con unos niveles estadísticamente acepta-
bles de validez y fiabilidad.
2. Método
Se seguirá una metodología observacio-
nal sistematizada, en la que con antelación 
se determinan las categorías a observar, 
las producciones que interesa registrar se 
definen previamente y se cuantifican en 
una medida final.
Anguera (1990), define la metodología 
observacional como «un procedimiento en-
caminado a articular una percepción de-
liberada de la realidad manifiesta con su 
adecuada interpretación captando su sig-
nificado, de forma que mediante un regis-
tro objetivo, sistemático y específico de la 
conducta generada de forma espontánea 
en un determinado contexto, y una vez 
que se ha sometido a una adecuada codifi-
cación y análisis, nos proporcione resulta-
dos válidos dentro de un marco específico 
de conocimiento».
La propuesta de esta investigación se 
enmarca dentro de lo que podemos con-
siderar ya una tradición consolidada de 
combinar la perspectiva metodológica cua-
litativa y la cuantitativa, en el desarrollo 
de la metodología observacional (Anguera, 
2010; Bakeman y Gottman, 1986), y que 
define la observación sistemática como 
una forma particular de cuantificar la 
conducta.
El procedimiento lógico de la metodolo-
gía observacional posibilita y aconseja la 
utilización secuenciada de dos enfoques, 
que comienza con un escaneado de la reali-
dad desde una perspectiva procedimental 
de carácter cualitativo, para a continua-
ción, plasmarse en un tipo de registro o re-
jilla de observación mediante algún siste-
ma de puntuación, desde una perspectiva 
cuantitativa (Anguera e Izquierdo, 2006).
La utilización de un instrumento de 
registro es una técnica de fácil manejo, no 
intromisiva y que se puede realizar sobre 
distintos materiales o producciones ma-
temáticas con un valor claramente con-
textual, posibilitando el análisis de una 
importante cantidad de unidades de infor-
mación relevante.
En numerosos estudios se ha compro-
bado la eficacia de esta complementarie-
dad (Jonsson et al., 2006).
3. Participantes
En la prueba piloto, para llevar a cabo 
la recogida de información se entrenó a dos 
observadores, elegidos mediante muestreo 
aleatorio simple de entre estudiantes del 
último curso de Pedagogía de la Universi-
dad de Sevilla, para que valoraran las pro-
ducciones matemáticas de una muestra de 
conveniencia de 17 alumnos que presen-
taban bajos resultados en matemáticas, 
escolarizados en el nivel de 1º de ESO en 
un IES de Sevilla situado en una zona de 
nivel socioeconómico medio.
El estudio experimental, se llevó a 
cabo sobre las producciones matemáticas 
de 94 sujetos. Para la recogida de infor-
mación se entrenó a dos grupo de ocho 














































muestreo aleatorio simple de estudiantes 
del último curso de Pedagogía y Psicope-
dagogía de la Universidad de Sevilla, que 
valoraron respectivamente, siguiendo los 
20 indicadores ad hoc del instrumento, de 
una parte, la ocurrencia de dificultades 
de aprendizaje del cálculo (DAC), en las 
producciones aritméticas de una prueba 
objetiva de cálculo realizada por 48 alum-
nos de entre doce y trece años, escolariza-
dos en 1º de Educación Secundaria Obli-
gatoria de un instituto de Sevilla y de la 
que se obtuvo por tanto, 960 respuestas 
(48x20). El otro grupo de observadores 
siguiendo los mismos 20 indicadores del 
instrumento, analizó las producciones en 
una prueba de matemáticas realizada por 
cada uno de los 46 alumnos de entre nue-
ve y diez años, escolarizados en 4º de Edu-
cación Primaria en un colegio de Sevilla, 
de los que se obtuvieron 920 respuestas 
(46x20), haciendo un total de 94 sujetos 
y 1.880 respuestas observadas (20 ítems 
en cada sujeto). Ambos centros escolares 
están situados en una zona de nivel so-
cioeconómico medio de Sevilla.
Para el tamaño de la muestra se tuvo 
en cuenta el criterio clásico propuesto por 
Kline (1986) que concibe como suficiente 
una muestra a partir de tres veces el nú-
mero de ítems de un instrumento.
4. Instrumento
Se ha utilizado a modo de lista de co-
tejo o verificación, una rejilla de observa-
ción de dificultades de aprendizaje en el 
cálculo aritmético.
Su funcionamiento consiste básicamen-
te en dedicar atención a la ocurrencia de 
los errores de cálculo definidos con ante-
lación, registrando su aparición y frecuen-
cia. Este tipo de registro es el más amplia-
mente utilizado en educación: el sistema 
de categorías.
Este instrumento integra cuatro subre-
jillas que a modo de categorías y referidos 
a las cuatro operaciones aritméticas bási-
cas (S, R, M y D), encuadran un total de 
20 indicadores de errores o dificultades en 
el aprendizaje de éstas.
Los destinatarios del uso de este ins-
trumento de observación son: profesorado 
de matemáticas, pedagogos, psicopedago-
gos y psicólogos de la educación.
Las situaciones que se han de obser-
var son aquellas operaciones aritméticas 
de cálculo realizadas por alumnado en 
cualquier prueba objetiva o prueba de ren-
dimiento matemático estandarizada. La 
única condición es que el sujeto a evaluar 
realice las operaciones en un papel, ha-
ciendo referencia al algoritmo relacionado.
5. Etapas de Construcción de la 
checklist
1ª Fase: Búsqueda bibliográfica
La fuente de información utilizada 
para delimitar y validar inicialmente el 
contenido, se ha basado en una revisión 
de la literatura científica publicada sobre 
las dificultades que aparecen con más fre-
cuencia en el aprendizaje en las operacio-
nes de cálculo aritmético básico (Brown 
y Burton, 1978; Maza, 1995; Miranda, 
1987; Miranda, Fortes y Gil, 2000; Orran-
tia, 2000).
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2ª Fase: Proceso de elaboración de 
los indicadores
Seleccionados los indicadores o ítems 
del instrumento de observación, y previo 
a la prueba piloto, éstos fueron revisados 
por seis expertos. Cuatro de ellos, profeso-
rado de Educación Secundaria con un mí-
nimo de diez años de experiencia docente, 
licenciados en matemáticas y especialistas 
en esa disciplina. Dos maestras especialis-
tas en pedagogía terapéutica (educación 
especial), con un mínimo de cinco años de 
experiencia docente. Ninguno de los ex-
pertos de revisión participó en la previa 
elección de los ítems de observación.
El objetivo de esta revisión es analizar 
la validez de contenido del instrumento 
solicitando la opinión de un grupo de ex-
pertos sobre el grado en que las manifes-
taciones relevantes están recogidas en el 
mismo (Wilson, 2005).
La relevancia se estimó en función del 
grado en que los descriptores de dificulta-
des de aprendizaje enunciados, presenta-
ban una serie de condiciones convenientes 
(Padilla, 2002), a saber: objetivos, claros, 
completos, mutuamente excluyentes, ex-
haustivos y homogéneos.
Las primeras tres condiciones (objeti-
vos, claros y completos) se estimaron para 
cada uno de los indicadores recogidos en 
las cuatro categorías (S, R, M y D) mientras 
que las cuestiones referidas a la exclusión 
conceptual, exhaustividad y la homogenei-
dad se referían al total de los indicadores 
del instrumento.
Siguiendo las recomendaciones de 
Hambleton (1980), se calculó la media 
de los valores asignados por cada uno de 
los expertos a cada indicador.
Una vez revisados los ítems en función 
de esta valoración de los expertos y de sus 
aportaciones, se eliminaron los indicado-
res que estaban por debajo del punto me-
dio de la escala Likert.
Como resultado de esta fase, el instru-
mento quedo compuesto por 20 indicado-
res distribuidos en 4 subrejillas:
1. Suma, 4 indicadores.
2. Resta, 6 indicadores.
3. Multiplicación, 6 indicadores.
4. División, 4 indicadores.
3ª Fase: Prueba piloto
Para estimar el funcionamiento gene-
ral del instrumento, y realizar un estudio 
preliminar de la fiabilidad o concordancia 
entre observadores, se realizó una prueba 
piloto de tipo cualitativa y cuantitativa 
(Wilson, 2005), en la que tras pasar un 
examen de matemáticas correspondiente 
al nivel de final de 6 de Primaria a una 
muestra intencionada de 17 alumnos de 1º 
de ESO, se pidió a dos jueces (estudiantes 
del último curso de Pedagogía) que, utili-
zaran la checklist, para observar y detectar 
las dificultades en el cálculo de las opera-
ciones básicas que presentaba el alumna-
do referido (Coronado-Hijón, 2010).
A los datos cuantitativos respecto a la 
frecuencia de dificultades observadas en 














































aplicó el Coeficiente Kappa de Cohen (Co-
hen, 1960).
Fruto de este estudio preliminar, tam-
bién se estimó conveniente incluir una 
ejemplificación «tipo» y una descripción 
más detallada de cada una de las distin-
tas dificultades que a modo de indicadores 
se señalan en el instrumento, como objeti-
vo de observación (TABLA 1).
TABLA 1: Ejemplificación tipo del indicador D4.
Indicador error división Ejemplo Descripción
(D4) Errores al bajar las cifras 658 6 
058 19 
 4
Al bajar la siguiente cifra del dividendo se 
equivoca y baja más de una cifra o no baja 
ninguna y da por finalizada la operación
4ª Fase: Estudio de campo
Una vez asegurada la validez de con-
tenido en la prueba piloto, se siguió como 
guía las siguientes etapas de construcción 
propuestas por autores como Hill y Hill 
(2002), para llevar a cabo en el estudio 
de campo, los análisis de validez de cons-
tructo y de fiabilidad en sus vertientes de 
consistencia interna del instrumento, así 
como de la consistencia o concordancia en-
tre observadores.
La validez de constructo, está relacio-
nado con la medida en que un instrumen-
to mide el constructo que pretende medir 
y es considerada como prueba mayor que 
comprende las de criterio y de contenido, 
considerándose estas últimas, eviden-
cia de la validez del constructo (Padilla, 
2002).
Aunque hay varios procedimientos 
de objetivar esta validez, una de las más 
habituales es el Análisis Factorial con el 
cual se confirma la estructura inicialmen-
te asignada a un instrumento de observa-
ción y dentro de éste, el Análisis Factorial 
Exploratorio, procedimiento para generar 
teorías más que para confirmarlas, debi-
do a que en las ciencias sociales es difí-
cil determinar con exactitud el valor de 
las correlaciones con cada factor (Kline, 
1994:11).
Respecto a la valoración de la consis-
tencia o fiabilidad de las medidas se ha 
utilizado el Alfa de Cronbach, por ser el 
indicador más ampliamente utilizado 
para este tipo de análisis. En cuanto a la 
concordancia entre observadores, ésta se 
ha analizado mediante el índice Kappa de 
Fleiss (Fleiss, Cohen y Everitt, 1969).
Resultados
Para establecer los distintos cálculos 
estadísticos se utilizó el programa infor-
mático SPSS (Versión 18.0).
Se comenzó con el análisis de la vali-
dez de constructo y el análisis factorial, 
tomándose como valores las medias arit-
méticas de las valoraciones de los jueces, 
sobre cada indicador para cada sujeto.
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Para el tratamiento de los datos, es-
pecialmente el del análisis del índice de 
concordancia entre observadores que solo 
permite valores nominales, se ha tenido 
en cuenta, tan solo, si el observador ha 
constatado (valor 2), o no (valor 1), la ocu-
rrencia de un tipo de error de cálculo.
En el análisis factorial exploratorio y 
cuando las variables (indicadores) son mu-
chas (unas 20, o incluso más), Nunnally 
(1978:418-419) recomienda el Análisis de 
Componentes Principales, para explicar el 
100% de la varianza observada y, por ello, 
todas las comunalidades iniciales deben ser 
iguales a la unidad (valor de la varianza de 
una variable en puntuaciones típicas).
En la TABLA 2 se muestran las co-
munalidades asignadas inicialmente a 
las variables, así como las comunalidades 
reproducidas por la solución factorial (ex-
tracción) para el total de valoraciones y 
observaciones realizadas por los dos gru-
pos de observadores.
Se considera que existe una estructura 
factorial clara cuando los ítems que definen 
un factor tienen pesos de ,50 o más en este 
factor (Nunnally y Bernstein, 1994:535).
TABLA 2: Método de extracción: Comunalidades.
Inicial Extracción Inicial Extracción
S1 1,000 ,581 M1 1,000 ,648
S2 1,000 ,752 M2 1,000 ,565
S3 1,000 ,680 M3 1,000 ,611
S4 1,000 ,773 M4 1,000 ,596
R1 1,000 ,604 M5 1,000 ,720
R2 1,000 ,585 M6 1,000 ,722
R3 1,000 ,752 D1 1,000 ,664
R4 1,000 ,767 D2 1,000 ,480
R5 1,000 ,761 D3 1,000 ,761
R6 1,000 ,438 D4 1,000 ,580
En el estudio de campo, las comuna-
lidades aportaron valores por encima de 
,50, salvo una que con una puntuación de 
,480 se situó muy cercana a este dato, por 
lo que podemos considerar que todas las 
variables están bien representadas y de 
manera bastante equilibrada y homogé-
nea en el espacio de los factores.
Para determinar la estructura facto-
rial necesaria, usamos el método de Kai-
ser que utiliza el programa estadístico 
SPSS y señala los factores con autovalo-
res mayores que 1. En la TABLA 3 vemos 
el porcentaje de varianza explicada de 















































TABLA 3: Varianza total explicada.
Componentes
Autovalores iniciales
Sumas de las saturaciones 











1 3,239 16,196 16,196 3,239 16,196 16,196
2 1,957 9,785 25,981 1,957 9,785 25,981
3 1,497 7,487 33,468 1,497 7,487 33,468
4 1,448 7,238 40,706 1,448 7,238 40,706
5 1,361 6,807 47,513 1,361 6,807 47,513
6 1,299 6,495 54,008 1,299 6,495 54,008
7 1,178 5,891 59,899 1,178 5,891 59,899
8 1,059 5,294 65,194 1,059 5,294 65,194
9 ,976 4,880 70,074
10 ,851 4,256 74,330
11 ,810 4,049 78,379
12 ,758 3,792 82,171
13 ,746 3,729 85,899
14 ,630 3,152 89,052
15 ,555 2,777 91,828
16 ,508 2,539 94,368
17 ,380 1,901 96,269
18 ,321 1,604 97,873
19 ,270 1,349 99,221
20 ,156 ,779 100,000
Para el análisis de estos datos podemos 
tomar como referencia el estudio de revi-
sión realizado por Henson (2006) sobre 60 
estudios de análisis factoriales, que mos-
tró que la proporción media de varianza 
explicada por los factores era del 52%.
En nuestro caso y del total del fenóme-
no que estamos estudiando, los datos de 
varianza encontrados se sitúan por enci-
ma de esta media ya que, concretamente, 
el 65,194% de la varianza total es explica-
da por 8 componentes principales o ítems, 
correspondientes a dificultades de apren-
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dizaje en el cálculo de la suma y la resta, 
distribuidas sus varianzas de tal manera 
o peso:
— El componente 1 de la suma: 
«contar para hallar la suma», explica 
el constructo en un 16,196%.
— El componente 2 de la suma: 
«colocar erróneamente las cantidades 
en la suma», en un 9,785%.
— El componente 3 de la suma: 
«errores en las llevadas de la suma», 
en un 7,487%.
— El componente 4 de la suma: 
«empezar las operaciones de suma por 
la izquierda», un 7,238%.
— El componente 5, (1 de la resta): 
«restar la cifra mayor de la menor sin 
tener en cuenta su posición (arriba o 
abajo)», un 6,807%
— El componente 6, (2 de la resta): 
«errores en las “llevadas” de la resta», 
tiene un porcentaje de explicación del 
6,495%.
— El componente 7, (3 de la resta): 
«colocar erróneamente las cantidades» 
en la resta, explica un 5,891%.
— El componente 8, (4 de la resta): 
«empezar las operaciones de resta por 
la izquierda», explica el constructo en 
un 5,294%.
Respecto al análisis de la consistencia 
interna o fiabilidad de las medidas se ha 
utilizado el Alfa de Cronbach, que es el in-
dicador más ampliamente utilizado para 
este tipo de análisis.
El resultado obtenido es de 0,890. Hill 
y Hill (2002) consideran los valores entre 
0,80 y 0,90 como un nivel de fiabilidad 
bueno.
Para estimar el grado de concordancia 
entre las valoraciones de los observado-
res, realizado en el programa estadístico 
SPSS (Versión 18.0), necesitó de la imple-
mentación de una nueva sintaxis para el 
cálculo del índice Kappa de Fleiss (1969), 
debido a que el índice Kappa de Cohen 
(1960) que era el ofrecido por el programa 
estadístico, sólo nos permite comparar la 
fiabilidad entre dos observadores.
El índice Kappa de Fleiss nos ha mos-
trado para las observaciones o valoracio-
nes realizadas por los dos grupos de jueces 
sobre las producciones de cada uno de los 
grupos de alumnado, un grado de concor-
dancia que se sitúa en un nivel moderado, 
por encima de aceptable, según Landis y 
Koch (1977).
— Respuestas observadas en el 
grupo de alumnado de 4º de Primaria, 
920 respuestas (20 ítems x 46 sujetos). 
Índice Kappa: 0,5363
— Respuestas observadas en 
alumnado de 1º de la E.S.O., 960 res-
puestas (20 ítems por 48 sujetos). Índi-
ce Kappa: 0,4429
Discusión
Este estudio muestra las etapas en 














































de cotejo o verificación de dificultades de 
aprendizaje del cálculo aritmético, que di-
señada con los requerimientos científicos 
de la observación sistematizada, permite 
identificar los principales errores y difi-
cultades con unos niveles estadísticamen-
te aceptables de validez y fiabilidad.
Esta investigación se enmarca dentro 
de la ya tradicional combinación de los en-
foques metodológicos cualitativo y cuanti-
tativo, en el desarrollo de la metodología 
observacional (Anguera, 2010; Bakeman 
y Gottman, 1986), conceptualizando la 
observación sistemática como una forma 
particular de cuantificar la conducta.
Del análisis de la validez de contenido, 
procedente de la prueba piloto, ha resul-
tado que los indicadores que componen la 
rejilla de observación y diagnóstico pue-
den considerarse como una muestra rele-
vante y representativa de dificultades de 
aprendizaje en el cálculo aritmético, pre-
sentando los descriptores de DA enuncia-
dos, las ventajas de ser: (1) Objetivos, (2) 
Claros y (3) Completos.
También se ha demostrado que en re-
lación a la globalidad del instrumento y 
a las distintas categorías, el instrumento 
se muestra bastante: (1) Homogéneo, (2) 
Exhaustivo y con una buena (3) Exclusión 
conceptual entre los indicadores presen-
tados (Padilla, 2002).
El Análisis Factorial Exploratorio, nos 
revela una estructura factorial clara en 
la que todas las variables están bien re-
presentadas y de manera bastante equi-
librada y homogénea en el espacio de los 
factores.
Una lista de cotejo tal es un instru-
mento que permite evaluar aspectos que 
no están suficientemente cubiertos en 
este momento por otros instrumentos, 
por lo que puede complementar a otras 
pruebas criteriales y/o normativas en la 
identificación de discalculia, con la ven-
taja de su fácil utilización y aplicación a 
tareas en contextos naturales, ejercicios 
de clase, exámenes, etc., por lo que su uso 
abarca no solo al personal especializado 
en diagnóstico psicopedagógico sino tam-
bién, al docente de matemáticas. Estas 
cualidades hacen de este instrumento de 
observación un material idóneo para un 
tipo de diagnóstico ligado a la evaluación 
continua y por tanto, al alumnado en ries-
go y a la prevención desde la evaluación a 
la respuesta del alumnado a la interven-
ción educativa (RtI).
Asimismo, los datos del análisis facto-
rial que muestran a los indicadores de di-
ficultades de aprendizaje de suma y resta, 
como los que mejor explican el constructo 
de dificultades en el aprendizaje del cál-
culo (DAC) tienen importantes implica-
ciones educativas que apuntan a la con-
veniencia de intervenir primariamente en 
la reeducación de estas dificultades por su 
clara incidencia en las cuatro operaciones 
básicas del cálculo aritmético, lo cual abre 
una promisoria dirección de investigación 
que ha de ser contrastada con nuevos es-
tudios.
El instrumento que presentamos en 
esta investigación está aún en desarrollo, 
y los resultados de este estudio nos confir-
man en la conveniencia de seguir profun-
dizando en su perfeccionamiento.
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Resumen:
Construcción de una lista de cotejo 
(checklist) de dificultades de apren-
dizaje del cálculo aritmético
Los enfoques más clásicos en la iden-
tificación de alumnado con dificultades de 
aprendizaje, basados en el criterio psico-
métrico de discrepancia, están dando paso 
a nuevos paradigmas que, provenientes 
desde el ámbito de la investigación, reco-
miendan la utilización de procedimientos 
alternativos que basados en la evaluación 
criterial hayan sido contrastados y valida-














































En esta línea de investigación se sitúa 
este trabajo, cuyo objetivo es describir el 
proceso de construcción, validación y con-
fiabilidad de un instrumento de observa-
ción y cotejo de dificultades de aprendizaje 
del cálculo aritmético, diseñado desde los 
requerimientos científicos de la observa-
ción sistematizada, en la que con antela-
ción se determinan las categorías a obser-
var, las producciones que interesa registrar 
se definen previamente y se cuantifican en 
una medida final. Además, una lista de co-
tejo de estas características, es un instru-
mento de identificación criterial, con unos 
niveles estadísticamente aceptables de va-
lidez y fiabilidad, así como un instrumen-
to de fácil utilización y aplicación a tareas 
en contextos naturales, ejercicios de clase, 
exámenes, etc., por lo que puede ser de uso 
generalizado, tanto por el personal espe-
cializado en diagnóstico psicopedagógico 
como por los docentes.
Descriptores: Evaluación pedagógica, 
lista de cotejo, dificultades de aprendizaje 
del cálculo.
Summary:
Drawing up a checklist of learning 
difficulties in arithmetic calculations
The most traditional approaches to 
identifying students with learning diffi-
culties, based on the psychometric cri-
terion of discrepancy, are giving way to 
new paradigms stemming from research 
recommending the use of alternative, cri-
teria-based procedures contrasted and va-
lidated in research results.
Pooling from these new developments, 
this research aims to describe the cons-
truction, validation and reliability of a 
tool for observing and checking learning 
difficulties in arithmetic calculations. This 
tool is designed based on the scientific re-
quirements of systematized observation 
where the categories to be observed and 
the production to be recorded have been 
previously defined and are subsequently 
quantified in a final measurement. Fur-
thermore, a checklist of these characte-
ristics serves both to identify the criteria 
that have statistically acceptable levels of 
validity and reliability and as an easy-to-
use tool for tasks in natural contexts, class 
exercises, exams, and so forth. It therefore 
can be broadly used by both teachers and 
personnel specialized in psycho-pedagogi-
cal diagnosis alike.
Key Words: Educational evaluation, check-
list, learning difficulties in arithmetic calcu-
lations.
